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Zusammenfassung
Die soziale Partizipation von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf (SPF) ist ein wich-
tiges Ziel von inklusivem Unterricht. In der vorliegenden Studie wurde in 30 inklusiven Grund-
schulklassen das Ausmaß der sozialen Partizipation von 665 Kindern sowie der Zusammenhang
mit Klassen- und Lehrkraftmerkmalen überprüft. In Mehrebenenanalysen zeigte sich eine gerin-
gere selbst wahrgenommene soziale Partizipation und soziale Akzeptanz von Kindern mit SPF
im Vergleich zu Kindern ohne SPF. Die soziale Partizipation von Kindern mit SPF war umso bes-
ser, je positiver das Klassenklima war und je stärker sich die Lehrkräfte bei der Leistungsbeurtei-
lung an der individuellen Bezugsnorm orientierten. Die Ergebnisse legen nahe, bei der Förde-
rung sozialer Partizipation sowohl die Individualmerkmale der Kinder als auch Klassen- und
Lehrkraftmerkmale zu berücksichtigen.
Schlagwörter: Soziale Partizipation, soziale Akzeptanz, Inklusion, Kinder mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf
Social participation in inclusive classrooms: Relevance of classroom and
teacher characteristics
Abstract
The social participation of mainstreamed children with special educational needs (SEN) is a ma-
jor goal of inclusion. In this study the social participation of 665 children from 30 third and
fourth grade classes was investigated as well as its relationship with classroom and teacher cha-
racteristics. Multilevel analysis showed that children with SEN had lower peer acceptance scores
and perceived their own participation as lower than classmates without SEN. A positive class-
room climate and the teachers’ high individual reference norm orientation were associated with
good social participation of children with SEN. The results indicate that individual characteris-
tics of the children as well as classroom and teacher features should be considered to improve
the social participation of children with SEN in inclusive classrooms.
Keywords: Social participation, social acceptance, inclusion, children with special educational
needs
Soziale Partizipation und Klassenmerkmale
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Mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention durch die deutsche Bun-
desregierung im Jahr 2009 (Bundesgesetz-
blatt, 2009) hat die schulische Inklusion in
Deutschland starken Auftrieb bekommen.
Schulische Inklusion bedeutet, dass alle
Kinder gemeinsam unterrichtet und in ihrer
individuellen akademischen, sozialen und
persönlichen Entwicklung bestmöglich ge-
fördert werden (Prengel, 2013). Die ver-
stärkten Bemühungen zur Entwicklung ei-
nes inklusiven Bildungssystems zeigen sich
in dem zunehmenden Anteil von Kindern
mit sonderpädagogischem Förderbedarf
(SPF), die an Regelschulen unterrichtet wer-
den (Inklusionsquote). Die Anzahl der in-
klusiv unterrichteten Kinder mit SPF hat sich
in den letzten zehn Jahren mehr als verdop-
pelt; die Inklusionsquote lag im Schuljahr
2011/12 in Deutschland bei 44% in der Pri-
marstufe und bei 25% bei Berücksichtigung
aller Schulformen (Dietze, 2013).
Ein Kernkonzept der UN-Behinderten-
rechtskonvention und wesentliches Ziel
schulischer Inklusion ist die soziale Partizi-
pation aller Kinder in der Schule und in der
Gesellschaft (Bundesgesetzblatt, 2009; Kul-
tusministerkonferenz, 2011). Die Bedeu-
tung sozialer Beziehungen für die inklusive
Schulbildung zeigt sich u. a. darin, dass
Schülerinnen und Schüler als Hauptgrund
dafür, gerne zur Schule zu gehen, die Bezie-
hungen zu ihren Mitschülerinnen und Mit-
schülern nennen (Eder, 1995; Krappmann &
Oswald, 1995). Da sich die soziale Partizi-
pation von Kindern mit SPF in der Klasse al-
lerdings nicht automatisch mit ihrer Unter-
richtung in inklusiven Klassen einstellt, ist
es wichtig zu erforschen, von welchen Fak-
toren die soziale Partizipation abhängt und
wie sie gefördert werden kann.
Soziale Partizipation in
inklusiven Schulklassen
Soziale Partizipation beinhaltet nach Koster,
Nakken, Pijl und van Houten (2009) vier Fa-
cetten: (1) das Vorhandensein befriedigen-
der Beziehungen zu Mitschülerinnen oder
Mitschülern, (2) positive Interaktionen zwi-
schen den Kindern, (3) die soziale Akzep-
tanz durch die Peers und (4) eine positive
Wahrnehmung der eigenen sozialen Partizi-
pation in der Klasse (vgl. auch Bossaert, Col-
pin, Pijl & Petry, 2013). Die ersten drei As-
pekte werden in zahlreichen Studien über
soziometrische Methoden erfasst (z. B. Fros-
tad & Pijl, 2007; Grütter, Meyer & Glenz,
2015; Kulawiak & Wilbert, 2015). Sie beru-
hen alle auf einem ähnlichen Ansatzpunkt,
da in allen dreien die Perspektive der Peers
auf die soziale Partizipation im Fokus steht.
Im Gegensatz dazu bietet der Aspekt der ei-
genen Wahrnehmung des Kindes auf seine
soziale Eingebundenheit und Akzeptanz in
der Klasse eine andere und ebenfalls bedeut-
same Perspektive, die bisher nur selten un-
tersucht wurde. Im Folgenden wird die so-
ziale Partizipation deshalb aus beiden Per-
spektiven betrachtet und die soziale Akzep-
tanz sowie die Selbstwahrnehmung sozialer
Partizipation in den Blick genommen. Eine
Differenz zwischen der Selbst- und Fremd-
wahrnehmung zeigt sich besonders stark bei
Kindern mit Lern- und Verhaltensproble-
men. Hier sind Unterschiede in der Wahr-
nehmung eigener Fähigkeiten und Verhal-
tensweisen noch größer als bei unauffälligen
Kindern (Heath, Roberts & Toste, 2011; Ho-
za et al., 2004). Eine stärkere Überschätzung
eigener Fähigkeiten bei Personen mit
Schwierigkeiten bzw. Beeinträchtigungen
könnte daraus resultieren, dass für sie Selbst-
überschätzungen zum Erhalt eines positiven
Selbstbildes stärker notwendig sind (‚positi-
ve Illusion‘ nach Taylor & Brown, 1988).
Eine Vielzahl soziometrischer Untersu-
chungen zeigte übereinstimmend, dass die
soziale Akzeptanz von Kindern mit SPF in
der Klasse geringer war als die ihrer Peers
ohne SPF (z. B. Cambra & Silvestre, 2003;
Frostad & Pijl, 2007; Huber & Wilbert,
2012; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014;
Nowicki, 2003). Bisherige Studien zu
Selbsteinschätzungen sozialer Partizipation
von Kindern mit SPF sind methodisch sehr
heterogen und deutlich weniger zahlreich
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als zur sozialen Akzeptanz von Kindern mit
SPF. Dabei liegen sowohl Studien vor, die
für eine geringere Selbsteinschätzung sozia-
ler Partizipation von Kindern mit SPF im
Vergleich zu Kindern ohne SPF sprechen
(Cambra & Silvestre, 2003; Huber & Wil-
bert, 2012; Nowicki, 2003; Schwab, Geb-
hardt, Krammer & Gasteiger-Klicpera, 2015)
als auch Studien, die keine entsprechenden
Unterschiede fanden (Koster, Pijl, Nakken
& Houten, 2010; Martschinke, Kopp &
Ratz, 2012; Sauer, Ide & Borchert, 2007).
Unter methodischen Gesichtspunkten fällt
auf, dass zum Teil recht kleine Stichproben
(N = 14 Kinder mit SPF bei Martschinke et
al., 2012; N = 35 Kinder mit SPF bei
Schwab et al., 2015) untersucht wurden.
Auch durchliefen die Kinder in den unter-
suchten Stichproben nicht immer eine Diag-
nostik zur Erfassung des SPF; so schätzten
die Lehrkräfte den Förderbedarf bei Huber
und Wilbert (2012) z. B. auf einem 3-stufi-
gen Item ein. In einigen Studien sind zudem
nur spezielle Gruppen von Kindern mit SPF
berücksichtigt, zum Bespiel Kinder mit geis-
tiger Beeinträchtigung bei Martschinke und
Kollegen (2012) oder ein sehr hoher Anteil
an Kindern mit Autismus-Spektrum-Störun-
gen bei Koster et al. (2010). In der Metana-
lyse über 15 Studien von Nowicki (2003)
wurden Kinder mit Lernstörungen („lear-
ning disabilities“) und Kinder mit geringen
Schulleistungen im Vergleich zu Mitschüle-
rinnen und Mitschülern mit mittleren und
hohen Schulleistungen untersucht. Die hier
vorgenommene Einteilung in Kinder mit
und ohne „learning disabilities“ entspricht
jedoch nicht der im deutschen Schulsystem
üblichen Klassifikation eines SPF. Des Wei-
teren wurde in keiner der  genannten Studi-
en die Mehrebenenstruktur der Daten
(Schülerinnen und Schüler in Klassen) bei
der Auswertung berücksichtigt, was zu ver-
zerrten Standardfehlern geführt haben
könnte.  Zusammengefasst lässt sich feststel-
len, dass es zur Selbstwahrnehmung sozia-
ler Partizipation von Kindern mit SPF nur
wenige Untersuchungen gibt und die Ergeb-
nisse der vorhandenen Studien aufgrund di-
vergenter Ergebnisse, methodischer Limita-
tionen und mangelnder Übertragbarkeit auf
inklusive Klassen in Deutschland noch kei-
nen endgültigen Schluss über die Selbstein-
schätzung sozialer Partizipation von Kin-
dern mit SPF zulassen.
Welche Faktoren hängen mit der
sozialen Partizipation von
Schulkindern zusammen?
Die Forschung zu Faktoren, die die soziale
Partizipation von Kindern in der Klasse för-
dern oder erschweren, hat bisher vor allem
individuelle Merkmale der Schülerinnen
und Schüler fokussiert. Zahlreiche Studien
belegen die große Bedeutung verschiedener
Schüler/innenmerkmale für ihre soziale Ak-
zeptanz in der Klasse. So zeigte sich, dass
leistungsstarke Kinder eine positivere sozia-
le Position in der Klasse einnehmen als leis-
tungsschwache Kinder (z. B. Buhs, Ladd &
Herald, 2006; Chen, Rubin & Li, 1997; Hu-
ber, 2009; Wentzel & Asher, 1995). Auch
der Zusammenhang von positivem Sozial-
verhalten, einem hohen Ausmaß sozialer
Kompetenzen und einem guten Verständnis
sozialer Situationen mit der sozialen Akzep-
tanz wurde vielfach belegt (z. B. Avramidis,
2010; Banerjee, Watling & Caputi, 2011;
Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993;
Schwab et al., 2015). Neben der unbestritte-
nen Bedeutung von Individualmerkmalen
für die soziale Partizipation, gibt es aber
auch Überlegungen zur Rolle von Klassen-,
Unterrichts- und Lehrkraftmerkmalen für die
soziale Partizipation der Kinder. Aus unter-
richtspraktischer Perspektive stellt sich die
Frage, ob die soziale Partizipation von Kin-
dern mit einem besonderen Ausgrenzungs-
risiko (z. B. Kinder mit SPF) auch durch au-
ßerhalb des Kindes liegende Faktoren ge-
stärkt werden könnte. Dazu gibt es ver-
gleichsweise wenig Forschung. Einige Auto-
ren empfehlen daher, in zukünftigen Studi-
en die Art der Unterrichtsgestaltung und
den Einfluss der Lehrkraft auf die soziale
Partizipation von Kindern mit SPF in inklu-
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siven Klassen zu berücksichtigen (Cambra
& Silvestre, 2003; Frostad & Pijl, 2007; Gas-
teiger-Klicpera & Klicpera, 1999; Hascher &
Baillod, 2004; Huber & Wilbert, 2012; Ku-
lawiak & Wilbert, 2015; Lindsay, 2007). 
Schüler-Lehrkraft-Beziehung. Eine mög-
liche Lehrkraftvariable, die Einfluss auf die
soziale Partizipation in der Klasse nehmen
könnte, ist die Qualität der Schüler-Lehr-
kraft-Beziehung (Farmer, McAuliffe Lines &
Hamm, 2011). In Studien mit Regelklassen
zeigte sich, dass eine gute Beziehung zwi-
schen dem Kind und der Lehrkraft mit einer
höheren sozialen Akzeptanz des Kindes
durch die Peers einhergeht (Hughes, Cavell
& Willson, 2001; Hughes & Im, 2016;
Hughes, Zhang & Hill, 2006; Mercer & De-
Rosier, 2008; Taylor, 1989). Auch eine gute
Beziehung der Lehrkraft zur Klasse insge-
samt ging mit einer höheren sozialen Akzep-
tanz einher (Hendrickx, Mainhard, Boor-
Klip, Cillessen & Brekelmans, 2016; Hughes
& Im, 2016; Hughes et al., 2006). Dabei
wurde die Schüler-Lehrkraft-Beziehung in
der Regel aus Sicht der Lehrkräfte (Hughes &
Im, 2016; Mercer & DeRosier, 2008; Taylor,
1989) oder über die Peers (z. B. „Wer aus
deiner Klasse kommt gut mit der Lehrkraft
klar?“; Hughes et al., 2001; Hughes et al.,
2006) erfasst. Die Sicht des Kindes auf seine
Beziehung zur Lehrkraft ist in den zitierten
Studien, außer bei Hendrickx und Kollegen
(2016), nicht berücksichtigt. Längsschnittstu-
dien belegten einen reziproken Effekt: Eine
gute Beziehung zur Lehrkraft fördert die so-
ziale Akzeptanz des Kindes in der Klasse,
wie auch umgekehrt, die Akzeptanz des Kin-
des in der Klasse die Beziehung zur Lehr-
kraft stärkt (Hughes & Chen, 2011; Mercer &
DeRosier, 2008). Der wechselseitige Zusam-
menhang zwischen Schüler-Lehrkraft-Bezie-
hung und sozialer Partizipation kann durch
verschiedene Mechanismen erklärt werden.
Zum einen dient die Lehrkraft den Kindern
als Modell für den generellen Umgang mit-
einander, zum anderen kann auch der indi-
viduelle Umgang der Lehrkraft mit einem
Kind den anderen (im Sinne der sozialen Re-
ferenzierungstheorie) als Modell dienen und
drittens können verschiedene Merkmale des
Kindes (z. B. Sozialverhalten) die Beziehung
sowohl zu seiner Lehrkraft als auch zu sei-
nen Peers beeinflussen (Farmer et al., 2011;
Hughes et al., 2001).
Klassenklima. Unter Klassenklima ver-
steht man die subjektive Wahrnehmung des
Verhältnisses zwischen Lehrkräften und
Schülerinnen und Schülern und zwischen
den Schülerinnen und Schülern untereinan-
der sowie relevante kollektive Einstellungen
und Verhaltensweisen von Lehrkräften und
Kindern in der Klasse (Eder, 1996). Neben
der subjektiven Sicht eines jeden Kindes auf
das Klassenklima, lässt sich durch Aggregati-
on der Betrachtungsweisen aller Kinder ei-
ner Klasse das gemeinsam erlebte Klassen-
klima erfassen (Grewe, 2016). In Abgren-
zung zur Schüler-Lehrkraft-Beziehung wird
hier unter Klassenklima die peerbezogene
Dimension des Klassenklimas fokussiert, al-
so die Wahrnehmung der Schülerinnen und
Schüler über das soziale Miteinander der
Kinder in der Klasse. Ein Zusammenhang
zwischen dem Klassenklima und der sozia-
len Partizipation in der Klasse lässt sich er-
warten, da sich Klassen mit gutem Klassen-
klima durch gegenseitigen Respekt, Koope-
rationsbereitschaft und Verantwortungsüber-
nahme auszeichnen (Bülter & Meyer, 2004).
Dieses Klima sollte den Kindern das Knüp-
fen und Aufrechterhalten von positiven Kon-
takten untereinander erleichtern. Studien
zum Zusammenhang zwischen dem peerbe-
zogenen Klassenklima und der subjektiven
Einschätzung der eigenen sozialen Partizipa-
tion fanden deutliche positive Zusammen-
hänge, sowohl zwischen der individuellen
Wahrnehmung des Klassenklimas als auch
zwischen der kollektiven Einschätzung des
peerbezogenen Klassenklimas und der Beur-
teilung der eigenen sozialen Partizipation
(Bilz, 2013; Rauer & Schuck, 2003). Befun-
de zum Klassenklima und dem soziometri-
schen Status sind weniger eindeutig. Wäh-
rend  einige Befunde keinen Zusammen-
hang zwischen dem soziometrischen Status
von Kindern und dem Klassenklima fanden
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999;  Rauer
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& Schuck, 2003, für dritte Klassen), spre-
chen andere Befunde für geringe signifikante
Zusammenhänge (Rauer & Schuck, 2003, 
r = .13 für vierte Klassen).
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft.
Als weitere Klassenvariable könnte die Be-
zugsnormorientierung (BZNO) der Lehrkraft
in Zusammenhang mit der sozialen Akzep-
tanz der Kinder stehen. Lehrkräfte, die sich
in ihren alltäglichen informellen Leistungs-
rückmeldungen vor allem an der intraindivi-
duellen Leistungsentwicklung der Kinder
orientieren (individuelle BZNO), geben leis-
tungsschwächeren Schülerinnen und Schü-
lern häufiger positive Leistungsrückmeldun-
gen als Lehrkräfte, die bei der Bewertung ei-
nen interindividuellen Vergleich zugrunde
legen (soziale BZNO; Rheinberg, 2008). Ei-
ne individuelle BZNO könnte somit die so-
ziale Akzeptanz von leistungsschwachen
Kindern positiv beeinflussen. Experimentel-
le Studien konnten bereits einen Einfluss
von öffentlichem Leistungsfeedback auf die
soziale Akzeptanz von unbekannten poten-
ziellen Mitschülerinnen und -schülern
nachweisen (Huber, Gebhardt & Schwab,
2015; White & Jones, 2000). Bisher gibt es
jedoch unseres Wissens keine Studie, die
den Zusammenhang zwischen der BZNO
von Lehrkräften und der sozialen Akzep-
tanz in inklusiven Klassen untersucht hat. 
Bei den drei genannten Faktoren: Schüler-
Lehrkraft-Beziehung, Klassenklima und
BZNO der Lehrkraft handelt es sich um As-
pekte, die außerhalb der Person des Kindes
liegen und von denen angenommen wer-
den kann, dass sie im Zusammenhang mit
der sozialen Partizipation stehen. Würde
sich ein solcher Zusammenhang auch in in-
klusiven Klassen und für Kinder mit SPF zei-
gen, ließen sich daraus hilfreiche Ansatz-
punkte zur Förderung der sozialen Partizi-
pation ausgegrenzter Kinder in inklusiven
Klassen ableiten. Insbesondere für Kinder
mit SPF, die oft bedeutsame Risikofaktoren
bezüglich der sozialen Partizipation aufwei-
sen (Verhaltens- und Schulleistungsproble-
me), ergäbe sich so die Möglichkeit, Puffer-
effekte zu identifizieren, um der ungünsti-
gen sozialen Position entgegenzuwirken. 
Fragestellungen
In dieser Untersuchung wird drei Fragestel-
lungen nachgegangen. Erstens soll überprüft
werden, ob sich die soziale Partizipation
von Kindern mit SPF von der ihrer Peers oh-
ne SPF unterscheidet. Dabei wird erwartet,
dass sowohl die soziale Akzeptanz als auch
die Selbsteinschätzung sozialer Partizipati-
on von Kindern mit SPF geringer ist als die
der Kinder ohne SPF. Die zweite Fragestel-
lung bezieht sich auf den Zusammenhang
zwischen Klassen- und Lehrkraftvariablen
und der sozialen Partizipation in der Klasse.
Es wird vermutet, dass die zuvor skizzierten
Klassenvariablen (Schüler-Lehrkraft-Bezie-
hung, Klassenklima, individuelle BZNO) in
einem positiven Zusammenhang zur sozia-
len Partizipation in der Klasse stehen. Drit-
tens soll überprüft werden, ob insbesondere
die soziale Partizipation von Kindern mit
SPF von einer guten Schüler-Lehrkraft-Be-
ziehung, einem positiven Klassenklima und
einer individuellen BZNO der Lehrkraft pro-
fitiert.
Methode
An der Studie nahmen Schülerinnen und
Schüler, sowie Lehrkräfte aus 30 inklusiven
Grundschulklassen der 3. und 4. Jahrgangs-
stufe teil. Die Teilnahme war für Kinder und
Lehrkräfte freiwillig.
Instrumente
Schülerfragebogen. Die soziale Partizipati-
on der Schülerinnen und Schüler wurde
über drei Indikatoren erfasst, zwei soziome-
trische Indizes und die Selbsteinschätzung
der Kinder zu ihrer sozialen Partizipation.
In einem soziometrischen Nominationsver-
fahren beantworteten sie sechs soziometri-
sche Wahlfragen („Neben wem möchtest
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du gerne sitzen?“, „Mit wem möchtest du
am liebsten in der Pause spielen?“, „Wen
möchtest du bei schwierigen Hausaufgaben
um Hilfe fragen?“, „Mit wem möchtest du
am liebsten zusammen an einer Partner-
oder Gruppenaufgabe arbeiten?“, „Wen
möchtest du bei der nächsten Wahl zum
Klassensprecher oder zur Klassensprecherin
wählen?“, „Wer soll in den Pausen der An-
führer sein?“) und sechs Ablehnungsfragen
(„Neben wem möchtest du nicht sitzen?“
etc.). Die Anzahl der Wahlen und Ableh-
nungen war unbegrenzt. Um auch die am
Untersuchungstag nicht anwesenden Mit-
schülerinnen und Mitschüler nominieren zu
können, erhielten die Kinder eine Liste mit
den Vornamen aller Kinder der Klasse. Aus
den Nominationen wurden der soziometri-
sche Wahl- und Ablehnungsstatus errech-
net. Die hohen Interkorrelationen zwischen
der Anzahl erhaltener Wahlen auf die sechs
Wahlfragen (r = .46 bis r = .79, mittlere
Korrelation r = .66) und zwischen der An-
zahl der erhaltenen Ablehnungen auf die
sechs Ablehnungsfragen (r = .60 bis r =
.88, mittlere Korrelation r = .77) sowie die
hohe interne Konsistenz (Wahlen: α = .92;
Ablehnungen: α = .95) legten die Verrech-
nung zu je einem Index nahe. Der Wahlsta-
tus eines Kindes wurde berechnet als Sum-
me erhaltener Wahlen über alle sechs
Wahlfragen, dividiert durch die Anzahl
möglicher Wahlen (Gleichung 1). Der
Wahlstatus beschreibt somit die Ausschöp-
fungsquote erhaltener Wahlen an mögli-
chen Wahlen. Da mit der Anzahl möglicher
Wahlen die Klassengröße berücksichtigt
wurde, ist der Wahlstatus von Kindern ver-
schiedener Klassen vergleichbar. Der Ab-
lehnungsstatus wurde analog berechnet.
(1)
Anmerkungen: eWij = Anzahl erhaltener
Wahlen des Kindes i auf die soziometrische
Frage j; n = Anzahl der Schüler/innen einer
Klasse, die an der Untersuchung teilgenom-
men haben
Die subjektive Einschätzung der sozia-
len Partizipation wurde mit der Skala Sozia-
le Integration des ‚Fragebogens zur Erfas-
sung emotionaler und sozialer Schulerfah-
rungen von Grundschulkindern dritter und
vierter Klassen‘ (FEESS 3-4; Rauer & Schuck,
2003) erfasst. Die Skala misst mit elf Items
(z. B. „Meine Mitschüler sind nett zu mir.“)
das Gefühl der Kinder, in der Klasse akzep-
tiert und als vollwertiges Gruppenmitglied
angenommen zu sein. Die Items wurden
auf einer 4-stufigen Ratingskala (von 0 =
stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau) 
beantwortet. Die interne Konsistenz betrug
α = .80.
Zur Erfassung des Klassenklimas und der
Beziehung der Kinder zur Lehrkraft wurden
die Skalen Klassenklima und Gefühl des An-
genommenseins durch die Lehrkraft aus
dem FEESS 3-4 (Rauer & Schuck, 2003) ein-
gesetzt. Die Skala Klassenklima erfasst mit
elf Items (z. B. „Alle Kinder dürfen mitspie-
len.“), inwiefern die Kinder der Klasse ge-
meinsam handeln, sich untereinander sym-
pathisch sind und Schwächere nicht aus-
grenzen. Die interne Konsistenz betrug α =
.79. Als aggregierter Wert über alle Kinder
einer Klasse hinweg ergibt sich ein reliabler
Indikator für das Klassenklima (Rauer &
Schuck, 2003). 19% der Varianz in der Ein-
schätzung des Klassenklimas waren auf Un-
terschiede zwischen den Klassen zurückzu-
führen (Interklassenkorrelation: ρ = .192).
Die Skala Gefühl des Angenommenseins
durch die Lehrkraft misst, wie sehr sich das
Kind durch die Lehrkraft akzeptiert, verstan-
den und unterstützt fühlt. Die interne Kon-
sistenz der 13 Items (z. B. „Meine Lehrer ha-
ben Zeit für mich.“) war mit α = .83 gut.
Bei dieser Variable ging 10% der Varianz
auf Unterschiede zwischen den Klassen zu-
rück (ρ = .105).
Lehrkraftfragebogen. Mit dem Lehr-
kraftfragebogen wurden soziodemographi-
sche Angaben zu den Kindern (Geschlecht,
Alter, SPF, Familiensprache) sowie die
BZNO der Lehrkraft erhoben. Die BZNO
wurde durch acht Items erfasst, die an den
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norm-Orientierung (FEBO)‘ von Rheinberg
(1980) angelehnt sind. Die soziale BZNO
wurde durch vier Items auf einer 6-stufigen
Ratingskala (1 = völlig unzutreffend bis 6 =
völlig zutreffend) erfasst (z. B. „Eine gute
Leistung ist für mich eine Leistung, die deut-
lich über dem Klassendurchschnitt liegt.“, α
= .79). Die individuelle BZNO wurde auf
der gleichen Ratingskala durch ebenfalls
vier Items erfasst (z. B. „Eine gute Leistung
ist für mich, wenn sich der Schüler verbes-
sert.“, α = .74).
Stichprobe
Untersucht wurden je 15 Klassen aus den
Jahrgangsstufen drei und vier, in denen Kin-
der mit und ohne SPF gemeinsam unterrich-
tet wurden. Durchschnittlich bestand eine
Klasse aus 22.2 Kindern (SD = 3.5), davon
2.5 (SD = 1.5) mit SPF (Range 1-8). Die
Stichprobe umfasste 665 Schülerinnen und
Schüler (47% Mädchen) zwischen 8 und 12
Jahren (M = 9;4, SD = 0;10), von denen
637 (96%) aktiv an der Befragung teilnah-
men. 76 Kinder (11%) hatten einen diagnos-
tizierten SPF, davon 40% im Förderschwer-
punkt Lernen, 30% im Förderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, 16%
im Förderschwerpunkt Sprache, 7% im För-
derschwerpunkt körperliche und motori-
sche Entwicklung, 5% im Förderschwer-
punkt geistige Entwicklung und je ein Kind
im Förderschwerpunkt Sehen bzw. Hören.
Es gab acht Klassen mit jeweils einem Kind
mit SPF, neun Klassen mit zwei Kindern mit
SPF, sieben Klassen, in denen sich drei Kin-
der mit SPF befanden, vier Klassen mit je
vier Kindern mit SPF und eine Klasse mit
fünf sowie eine Klasse mit acht Kindern mit
SPF. Der Anteil der Kinder mit SPF pro Klas-
se schwankte zwischen 3% und 36% (M =
12, SD = 8). Die 30 Klassen stammten aus
14 Grundschulen in Nordrhein-Westfalen.
Die Schulen hatten im Durchschnitt sieben
Jahre Erfahrung mit der gemeinsamen Un-
terrichtung von Kindern mit und ohne SPF
(SD = 4.3, Range 2-16 Jahre). Bis auf drei
Klassen unterstützten alle den inklusiven
Unterricht durch eine stundenweise Dop-
pelbesetzung (M = 4.8 Stunden pro Wo-
che, SD = 2.7, Range 2-13 Stunden) durch
zwei Grundschullehrkräfte oder ein Team
aus Grundschullehrkraft und sonderpädago-
gischer Lehrkraft. 28% der Kinder hatten ei-
nen Migrationshintergrund, der größte An-
teil davon war türkischer Herkunft (37%),
danach folgten mit 9% Kinder polnischer
Herkunft.
Auswertung
Bei der Auswertung wurde die genestete
Struktur der Daten berücksichtigt. Neben
den Schülermerkmalen (z. B. Förderbedarf,
Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund)
auf Ebene 1, wurden auch Variablen auf
Ebene 2 (Klassenklima, Beziehung zur Lehr-
kraft, BZNO der Lehrkraft) berücksichtigt,
so dass Mehrebenenanalysen mit dem Sta-
tistikprogramm R und dem Paket lme4
durchgeführt wurden (Bates, Maechler, Bol-
ker & Walker, 2015; R Core Team, 2017).
Die Interklassenkorrelationen von ρ = .149
für den Wahlstatus, ρ = .085 für den Ableh-
nungsstatus und ρ = .023 für die selbstein-
geschätzte soziale Partizipation zeigten In-
terklassenkorrelationen im kleinen bis mitt-
leren Bereich (Hox, 2010). Die Prädiktoren
wurden zur besseren Interpretation der Er-
gebnisse transformiert. Dichotome Varia-
blen (SPF, Geschlecht, Migrationshinter-
grund) wurden dummy kodiert, kontinuier-
liche Prädiktoren am Gesamtwert zentriert.
Eine Ausnahme bildeten die Individualva-
riablen Klassenklima und Beziehung zur
Lehrkraft, diese wurden in ihrer jeweiligen
Klasse z-standardisiert, da sie in den späte-
ren Modellen sowohl als Individual- als
auch als aggregierte (und dann am Gesamt-
wert zentrierte) Klassenvariablen eingingen.
51 Kinder der Gesamtstichprobe (7.7%) hat-
ten fehlende Werte auf mindestens einer
Variable zur Vorhersage des Wahl- bzw.
Ablehnungsstatus. Diese wurden aus den
Berechnungen ausgeschlossen, so dass sich
die Stichprobe auf 614 Kinder reduzierte.
Für die Vorhersage der selbsteingeschätzten
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sozialen Partizipation mussten 53 Kinder
(8.0%) aufgrund fehlender Werte ausge-
schlossen werden. Fehlende Werte beruhen
auf 28 Kindern, die nicht an der Studie teil-
nahmen und weiteren 35 Kindern mit feh-
lenden Werten in den FEESS-Skalen.
Ergebnisse
In Tabelle 1 sind die Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen des Wahl- und Ableh-
nungsstatus sowie der Selbsteinschätzung
sozialer Partizipation dargestellt sowie die
Interkorrelation der Untersuchungsvaria-
blen. Der durchschnittliche Wahlstatus aller
Kinder betrug 0.15, d. h. sie erhielten im
Mittel 15% (SD = 0.11) der möglichen
Wahlen. Die Anzahl der durchschnittlich
erhaltenen Ablehnungen war mit 18% et-
was höher (SD = 0.15). Wahl- und Ableh-
nungsstatus korrelieren mit r = -.44 (p <
.001). Die Selbsteinschätzung sozialer Parti-
zipation korreliert zu r = .39 (p < .001) mit
dem Wahlstatus und zu r = -.46 (p < .001)
mit dem Ablehnungsstatus (vgl. Tabelle 1).
Die mittlere Höhe der Interkorrelationen
zwischen den drei abhängigen Variablen
lässt sich als Hinweis verstehen, dass es sich
hierbei um verschiedene Facetten sozialer
Partizipation handelt, die zwar deutlich zu-
sammenhängen, allerdings auch jeweils un-
terschiedliche Aspekte beinhalten. 
Erwartet wurde, dass Kinder mit SPF ein
geringeres Ausmaß sozialer Partizipation
aufweisen als Kinder ohne SPF. Zur Über-
prüfung dieser Hypothese wurden drei ran-
dom intercept Regressionsanalysen auf Ebe-
ne 1 mit dem Wahlstatus, dem Ablehnungs-
status bzw. der Selbsteinschätzung sozialer
Partizipation als abhängige Variable und
dem Förderstatus als unabhängige Variable
(0 = kein SPF, 1 = SPF) berechnet. Als Kon-
trollvariablen wurden das Geschlecht (0 =
weiblich, 1 = männlich), das Alter (z-trans-
formiert) und der Migrationshintergrund des
Kindes (0 = nein, 1 = ja) einbezogen. In al-
len drei Modellen zeigte sich ein signifikan-
ter Haupteffekt des Förderbedarfs (vgl. erste
Spalte in den Tabellen 2, 3 und 4). Danach
wiesen Kinder mit SPF in ihrer Klasse einen
geringeren Wahlstatus (d = 0.82) und einen
höheren Ablehnungsstatus (d = 1.04) auf
und schätzten ihre eigene soziale Partizipa-
tion geringer ein (d = 0.46) als Kinder ohne
SPF. Die Erhebung der Selbsteinschätzung
sozialer Partizipation mit einer normierten
Skala erlaubte den Vergleich mit einer
Normstichprobe. Es zeigte sich, dass 23%
der Kinder mit SPF und 11% der Kinder oh-
ne SPF in der Skala Soziale Integration des
FEESS 3-4 einen T-Wert kleiner 40 aufwie-
sen, also ihre eigene soziale Partizipation
als auffällig gering wahrnehmen. Für den
Ablehnungsstatus und die Selbsteinschät-
zung sozialer Partizipation zeigte sich ein
Haupteffekt des Geschlechts: Jungen wur-
den häufiger abgelehnt und schätzten ihre
soziale Partizipation in der Klasse geringer
ein als Mädchen. Der SPF klärte zusammen
mit den Kontrollvariablen knapp 9% der
Varianz des Wahlstatus und 14% der Vari-
anz des Ablehnungsstatus (R²GLMM(m)) auf
und erwies sich damit als bedeutsamer Prä-
diktor für die soziale Akzeptanz der Kinder.
Demgegenüber konnte das Modell für die
Selbsteinschätzung sozialer Partizipation
nur etwas über 3% der Varianz aufklären.
Betrachtet man die Aufklärung an Varianz
durch das gesamte Modell (R²GLMM(c)), be-
rücksichtigt neben den festen Effekten also
auch den random effect ‚Klasse‘, so erhöht
sich die Varianzaufklärung auf 26% für den
Wahlstatus, 24% für den Ablehnungsstatus
und 6% für die Selbsteinschätzung sozialer
Partizipation. Insbesondere für den Wahl-
und den Ablehnungsstatus spielen Klassen-
effekte also eine wichtige Rolle. 
Die zweite Fragestellung betrifft die Be-
deutung von Klassenvariablen für die sozia-
le Partizipation. Zur Überprüfung wurden
die Modelle um Prädiktoren auf Klassen-
ebene ergänzt. Auf Ebene 2 wurden das
Klassenklima und die Beziehung zur Lehr-
kraft jeweils als aggregierte Variable sowie
die individuelle und soziale BZNO der
Lehrkraft in die Modelle eingefügt (alle Va-
riablen am Gesamtwert z-standardisiert).
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Tabelle 2: Vorhersage des Wahlstatus
Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. N = 614 Kinder, N = 30 Klassen. BZNO = Be-
zugsnormorientierung. R²GLMM(m) = marginales R², R²GLMM(c) = konditionales R², nach Nakagawa & Schiel-
zeth, 2013
B (SE) B (SE) B (SE)
Förderbedarf (0 = nein, 1 = ja) -0.098*** (0.014) -0.094*** (0.013) -0.092*** (0.014)
Geschlecht (0 = weiblich, 1 =
männlich)
-0.005 (0.008) 0.006 (0.008) 0.006 (0.008)
Alter (z-transformiert) -0.010 (0.006) -0.010 (0.006) -0.009 (0.006)
Migrationshintergrund (0 =
nein, 1 = ja)
-0.018 (0.010) -0.017 (0.010) -0.017 (0.010)
Klassenklima (Individualvaria-
ble, auf Klassenebene z-trans-
formiert)
0.014** (0.005) 0.014** (0.005)
Beziehung zur Lehrkraft (Indivi-
dualvariable, auf Klassenebene
z-transformiert)
0.014** (0.005) 0.014** (0.005)
Klassenklima (Klassenmittel, 
z-transformiert)
0.007 (0.011) 0.007 (0.011)
Beziehung zur Lehrkraft (Klas-
senmittel, z-transformiert)
0.011 (0.011) 0.011 (0.011)
soziale BZNO (z-transformiert) 0.007 (0.010) 0.006 (0.010)
individuelle BZNO (z-transfor-
miert)




Förderbedarf * Beziehung zur
Lehrkraft (Klassenvariable)
-0.004 (0.015)




R²GLMM(m) .090 .158 .160
R²GLMM(c) .264 .318 .320
Das Klassenklima und die Beziehung zur
Lehrkraft wurden zusätzlich als Individual-
variablen berücksichtigt und auf Klassen-
ebene z-standardisiert (vgl. zweite Spalte in
den Tabellen 2, 3 und 4). Durch den Einbe-
zug dieser weiteren Variablen ging der Ef-
fekt des Geschlechts auf die Selbsteinschät-
zung sozialer Partizipation verloren (vgl. Ta-
belle 4, zweite Spalte). Das Klassenklima
und die Beziehung zur Lehrkraft in der
Wahrnehmung des einzelnen Kindes erwie-
sen sich als bedeutsame Prädiktoren. Je po-
sitiver ein Kind das Klassenklima und seine
eigene Beziehung zur Lehrkraft einschätzte,
umso höher war sein Wahlstatus und seine
Wahrnehmung der eigenen sozialen Partizi-
pation und umso geringer war sein Ableh-
nungsstatus. 
Die vier Klassen- und Lehrkraftvariablen
erwiesen sich als wenig bedeutsam für die
soziale Partizipation. Für den Wahlstatus
sowie den Ablehnungsstatus war keiner der
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Prädiktoren auf Ebene 2 signifikant (vgl. Ta-
belle 2 und 3, jeweils zweite Spalte). Für
die Selbsteinschätzung sozialer Partizipati-
on zeigte sich ein signifikanter Effekt des
Klassenklimas. Je positiver das peerbezoge-
ne Klassenklima, umso positiver nahmen
die Kinder ihre eigene soziale Partizipation
in der Klasse wahr (vgl. Tabelle 4, zweite
Spalte) .Um zu überprüfen, ob der Zusam-
menhang zwischen der sozialen Partizipati-
on und den Klassen- und Lehrkraftvariablen
vom Förderstatus der Kinder abhängt, wur-
den die Modelle um die Interaktionen zwi-
schen dem Förderstatus und den vier Klas-
senvariablen erweitert (vgl. Tabelle 2, 3 und
4, dritte Spalte). 
Durch die Hinzunahme der Interaktions-
terme ergab sich ein signifikanter Hauptef-
fekt der individuellen BZNO der Lehrkraft
für den Wahlstatus (vgl. Tabelle 2, dritte
Spalte). Je stärker die individuelle BZNO
der Lehrkraft ausgeprägt war, umso geringer
Tabelle 3: Vorhersage des Ablehnungsstatus
B (SE) B (SE) B (SE)
Förderbedarf (0 = nein, 1 = ja) 0.135*** (0.018) 0.125*** (0.017) 0.117*** (0.017)
Geschlecht (0 = weiblich, 1 =
männlich)
0.064*** (0.011) 0.051*** (0.011) 0.048*** (0.011)
Alter (z-transformiert) 0.006 (0.007) 0.012 (0.007) 0.011 (0.007)
Migrationshintergrund (0 = nein,
1 = ja)
0.013 (0.013) 0.010 (0.013) 0.007 (0.013)
Klassenklima (Individualvariable,
auf Klassenebene z-transformiert)
-0.028*** (0.006) -0.029*** (0.006)
Beziehung zur Lehrkraft (Indivi-
dualvariable, auf Klassenebene 
z-transformiert)
-0.014* (0.006) -0.013* (0.006)
Klassenklima (Klassenmittel, 
z-transformiert)
-0.016 (0.011) -0.011 (0.011)
Beziehung zur Lehrkraft (Klassen-
mittel, z-transformiert)
0.021 (0.011) 0.022 (0.011)
soziale BZNO (z-transformiert) -0.010 (0.011) -0.010 (0.011)
individuelle BZNO (z-transfor-
miert)




Förderbedarf * Beziehung zur
Lehrkraft (Klassenvariable)
-0.019 (0.019)




R²GLMM(m) .144 .213 .235
R²GLMM(c) .241 .305 .328
Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. N = 614 Kinder, N = 30 Klassen. BZNO = Be-
zugsnormorientierung. R²GLMM(m) = marginales R², R²GLMM(c) = konditionales R², nach Nakagawa & Schiel-
zeth, 2013
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war der Wahlstatus der Kinder. Signifikante
Interaktionen zeigten sich für den Wahlsta-
tus nicht. Es konnten also keine differenzier-
ten Effekte der Klassen- und Lehrkraftvaria-
blen für den Wahlstatus von Kindern mit
bzw. ohne SPF festgestellt werden. 
Bei der Vorhersage des Ablehnungssta-
tus zeigten sich zwei signifikante Cross-Le-
vel-Interaktionen (vgl. Tabelle 3, dritte Spal-
te). Der Förderbedarf moderierte den Zu-
sammenhang sowohl zwischen dem Klas-
senklima und dem Ablehnungsstatus als
auch zwischen der individuellen BZNO
und dem Ablehnungsstatus. 
Abbildung 1 zeigt den Interaktionseffekt
zwischen Förderbedarf, Klassenklima und
Ablehnungsstatus. Je besser das Klassenkli-
ma, umso geringer war der Ablehnungssta-
tus von Kindern mit SPF. Abbildung 2 ver-
anschaulicht den Effekt des Förderstatus auf
den Zusammenhang zwischen individueller
BZNO der Lehrkraft und dem Ablehnungs-
status der Kinder. Bei Lehrkräften mit hoher
individueller BZNO war der Ablehnungs-
Tabelle 4: Vorhersage der selbsteingeschätzten sozialen Partizipation
Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. N = 612 Kinder, N = 30 Klassen. BZNO = Be-
zugsnormorientierung. R²GLMM(m) = marginales R², R²GLMM(c) = konditionales R², nach Nakagawa & Schiel-
zeth, 2013
B (SE) B (SE) B (SE)
Förderbedarf (0 = nein, 1 = ja) -0.242*** (0.071) -0.189*** (0.056) -0.166** (0.058)
Geschlecht (0 = weiblich, 1 =
männlich)
-0.130** (0.043) 0.011 (0.035) 0.013 (0.035)
Alter (z-transformiert) 0.011 (0.024) 0.024 (0.021) 0.026 (0.021)
Migrationshintergrund (0 = nein,
1 = ja)
0.038 (0.050) 0.032 (0.040) 0.038 (0.040)
Klassenklima (Individualvariable,
auf Klassenebene z-transformiert)
0.239*** (0.020) 0.241*** (0.019)
Beziehung zur Lehrkraft (Indivi-
dualvariable, auf Klassenebene 
z-transformiert)
0.144*** (0.020) 0.142*** (0.020)
Klassenklima (Klassenmittel, 
z-transformiert)
0.085** (0.023) 0.084** (0.025)
Beziehung zur Lehrkraft (Klassen-
mittel, z-transformiert)
0.042 (0.024) 0.042 (0.026)
soziale BZNO (z-transformiert) 0.013 (0.022) 0.015 (0.023)
individuelle BZNO (z-transfor-
miert)




Förderbedarf * Beziehung zur
Lehrkraft (Klassenvariable)
0.016 (0.063)




R²GLMM(m) .036 .403 .409
R²GLMM(c) .059 .415 .427
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Abbildung 1: Vorhergesagter Ablehnungsstatus von Kindern mit und ohne Bedarf an sonderpädago-
gischer Förderung in Abhängigkeit vom Klassenklima
 Abbildung 2: Vorhergesagter Ablehnungsstatus von Kindern mit und ohne Bedarf an sonderpädagogi-
scher Förderung in Abhängigkeit von der individuellen Bezugsnormorientierung (BZNO) der Lehrkraft
Abbildung 3: Vorhergesagte Selbsteinschätzung sozialer Partizipation von Kindern mit und ohne Be-
darf an sonderpädagogischer Förderung in Abhängigkeit von der individuellen Bezugsnormorientie-
rung (BZNO) der Lehrkraft
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status von Kindern mit SPF niedriger als in
Klassen mit geringer individueller BZNO
der Lehrkräfte. 
Für die Vorhersage der selbsteinge-
schätzten sozialen Partizipation erreichte ei-
ne der vier Cross-Level-Interaktionen zwi-
schen Förderstatus und Klassenvariablen
das Signifikanzniveau (vgl. Tabelle 4, dritte
Spalte). Der Interaktionseffekt zwischen
dem Förderstatus des Kindes und der indivi-
duellen BZNO der Lehrkraft ist in Abbil-
dung 3 veranschaulicht. Kinder mit SPF
nahmen ihre soziale Partizipation positiver
wahr, je stärker die individuelle BZNO ihrer
Lehrkraft ausgeprägt war. 
Diskussion
In unserer Studie wurde untersucht, wie gut
Kinder mit und ohne SPF in inklusiven Klas-
sen in die Klassengemeinschaft eingebun-
den sind. Übereinstimmend mit nationalen
und internationalen Studien zur sozialen
Akzeptanz von Kindern mit SPF in inklusi-
ven Klassen (z. B. Frostad & Pijl, 2007; Hu-
ber & Wilbert, 2012; Nowicki, 2003) waren
Schülerinnen und Schüler mit SPF weniger
beliebt und wurden häufiger abgelehnt als
Kinder ohne SPF. Auch in Bezug auf die
Selbsteinschätzung sozialer Partizipation
zeigte sich ein Unterschied zwischen Kin-
dern mit und ohne SPF. Damit stützen unse-
re Befunde die Ergebnisse von Cambra und
Silvestre (2003), Huber und Wilbert (2012),
Nowicki (2003) sowie Schwab und Kolle-
gen (2015), wonach sich Kinder mit SPF
schlechter in die Klassengemeinschaft inte-
griert fühlen als Kinder ohne SPF.
Diese Befunde zur sozialen Partizipati-
on von Schülerinnen und Schülern mit SPF
in inklusiven Schulklassen machen deut-
lich, dass gemeinsames Unterrichten allein
noch nicht gewährleistet, dass Kinder mit
und ohne SPF gleichermaßen in den sozia-
len Austausch in der Klasse einbezogen
werden. Bei der Frage, wieso Kinder mit
SPF eine geringere soziale Teilhabe als ihre
Peers ohne SPF in der Klasse haben, konn-
ten bisher verschiedene individuelle Merk-
male der Kinder wie geringe sozial-emotio-
nale Kompetenzen, geringe schulische Leis-
tungen oder störendes Verhalten identifi-
ziert werden (z. B. Chen et al., 1997; Gas-
teiger-Klicpera, Klicpera & Hippler, 2001a,
2001b; Kavale & Forness, 1996; Newcomb
et al., 1993; Nowicki, 2003; Nowicki,
Brown & Stepien, 2014). Nicht erklären
lässt sich die geringe soziale Position von
Kindern mit SPF hingegen durch einen Eti-
kettierungseffekt, wie Henke, Bosse, Lam-
brecht, Jäntsch, Jaeuthe und Spörer (2017)
zeigen konnten. In unserer Studie wurden
nun Merkmale der Klasse und der Lehrkraft
und ihr Zusammenhang zur sozialen Parti-
zipation untersucht. Die BZNO der Lehr-
kraft und die Beziehung der Lehrkraft zu
den Schülerinnen und Schülern der Klasse
standen in keinem Zusammenhang mit dem
Ausmaß der sozialen Partizipation. Ein posi-
tiver Zusammenhang zeigte sich aber zwi-
schen dem Klassenklima und der Selbst-
wahrnehmung sozialer Partizipation. In
Klassen, in denen sich die Kinder wohlfühl-
ten und den Umgang untereinander als fair
und kooperativ erlebten, war auch die
Wahrnehmung der eigenen Einbindung in
die sozialen Beziehungen der Klasse besser.
Insgesamt zeigten sich die untersuchten
Klassen- und Lehrkraftvariablen hier als
überwiegend nicht prädiktiv für die soziale
Partizipation in der Klasse. 
Die Analyse der Interaktionen zwischen
dem Förderstatus und den Klassenvariablen
zeigte einige differenzierte Effekte für Schü-
lerinnen und Schüler mit SPF auf. Von ei-
nem guten Klassenklima und einer individu-
ellen BZNO der Lehrkraft konnten beson-
ders Schülerinnen und Schüler mit SPF pro-
fitieren. In Klassen mit einem positiven Klas-
senklima erfuhren Schülerinnen und Schü-
ler mit SPF seltener Ablehnung durch ihre
Peers als in Klassen mit weniger gutem Klas-
senklima. In Klassen, in denen sich die
Lehrkräfte bei ihren Leistungsrückmeldun-
gen stärker an der individuellen Bezugs-
norm orientierten, wurden Schülerinnen
und Schüler mit SPF seltener abgelehnt und
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fühlten sich besser integriert als in Klassen
mit Lehrkräften mit geringer individueller
BZNO. Diese Variablen scheinen also eine
Art Puffereffekt für die soziale Partizipation
von Kindern mit SPF erfüllen zu können.
Das erhöhte Ausgrenzungsrisiko von Kin-
dern mit SPF lässt sich durch ein gutes Klas-
senklima und eine starke individuelle Be-
zugsnorm der Lehrkraft mindern. Insgesamt
sollte bei der Interpretation der Befunde be-
achtet werden, dass die Individualvariablen
deutlich größere Effekte erzielen als die
Klassenvariablen Klassenklima, Beziehung
zur Lehrkraft und BZNO der Lehrkraft. Ein
möglicher Grund für die geringe Bedeutung
der Klassen- und Unterrichtsmerkmale in
dieser Studie könnte sein, dass zwar Vari-
anz zwischen den Klassen in den Variablen
vorhanden ist, diese aber zwischen den
Klassen deutlich geringer ist als innerhalb
der Klassen. 
Neben dem Förderbedarf als wichtigem
Prädiktor für die drei Indikatoren sozialer
Partizipation, zeigten sich weiter die Indivi-
dualvariablen Klassenklima und Beziehung
zur Lehrkraft als relevante Prädiktoren. Je
positiver ein Kind das Klassenklima und sei-
ne Beziehung zur Lehrkraft wahrnimmt,
umso positiver ist seine Selbsteinschätzung
sozialer Partizipation sowie die durch die
Peers bestimmte soziale Akzeptanz in der
Klasse. 
In der vorliegenden Studie wurden kor-
relative Zusammenhänge geprüft, so dass
keine Aussagen über die Wirkrichtung von
Klassen-/Lehrkraftmerkmalen und sozialer
Partizipation gemacht werden können.
Auch wenn die Überlegungen hier von ei-
nem Einfluss der Lehrkraft bzw. Klasse auf
die soziale Partizipation ausgehen, sind na-
türlich Wechselwirkungen denkbar. Dies
sollte in weiteren Untersuchungen genauer
überprüft werden. In weiteren Studien soll-
ten zudem noch größere und heterogenere
Stichproben bezüglich der Unterschiede
zwischen den Klassen untersucht werden,
damit relevante Wirkfaktoren auf Klassen-
ebene zuverlässig identifiziert werden kön-
nen. Insbesondere für die Analyse der
Cross-Level-Interaktionen sollte die Stich-
probengröße erweitert werden (Hox, 2010).
Die gefundenen Zusammenhänge sind folg-
lich als vorläufige Befunde zu betrachten
und sollten durch weitere Untersuchungen
repliziert werden. Auch eine Kontrolle we-
sentlicher Individualvariablen, wie Sozial-
verhalten und Schulleistungen wäre wün-
schenswert, um die Bedeutung von Klassen-
effekten in Relation zu Individualmerkma-
len besser abschätzen zu können. Dies ist
insbesondere wichtig, wenn die untersuch-
ten Klassen- und Lehrkraftvariablen mit
Schüler/innenmerkmalen assoziiert sein
könnten, wie beispielsweise zwischen Sozi-
alverhalten und Klassenklima, oder Schüler-
Lehrkraft-Beziehung denkbar, oder zwi-
schen Schulleistungen und BZNO (siehe
auch Ellinger & Stein, 2012).
Ein Handlungsbedarf für Lehrkräfte ent-
steht insbesondere, wenn Kinder sich in der
Klasse ausgegrenzt fühlen. In unserer Studie
hatten 23% der Kinder mit SPF und 11%
der Kinder ohne SPF eine als bedenklich an-
zusehende Wahrnehmung ihrer eigenen so-
zialen Partizipation (T-Wert in der FEESS-
Skala Soziale Integration < 40). Eine Förde-
rung der sozialen Partizipation sollte immer
beide Ebenen, die des ausgegrenzten Kin-
des und die der Klasse bzw. des Unterrichts
berücksichtigen. Die Merkmale des Kindes
haben einen großen Anteil an seiner sozia-
len Partizipation, so dass eine individuelle
Förderung beispielsweise der sozial-emotio-
nalen Kompetenzen immer eine wichtige
Rolle spielen sollte.
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